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1 Einführung 

Zentraler Gegenstand der Bil­
dungspsychologie des Sekundär­
bereichs ist die Kompelenz- und 
Persönlichkeitscntwicklung i 111 

Sekundarschulwesen, also vom 
Ende der Grundschulzeit bis zum 
Schulabschluß. Dabei handelt es 
sich um ein klassisches Themen-
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Aufgabenbereiche 

feld der ßildungspsychologie. Gesellschaftlicher Auftrag von Schule ist es, die Ent­
wicklung aller Mitglieder der heranwachsenden Generation gezielt zu beeinllussen, um 
den Fortbestand von Gesellschaft lind kultureller Menschheitsevolutioll zu sichern 
(Fend, 2006). 1m Unterschied zur familiären Sozialisation unterliegt Schule einer di­
rekten gesellschaftlichen Steuerung, und im Unterschied zu nachschulischen Institutio­
nen der Bildung, die jeweils für Teilgruppcn der Bevölkerung relevant werden, handelt 
es sich um eine flächendeckende Einflussnahme auf sich entwickelnde Individuen. Es 
nimmt daher nicht wunder, dass Schule traditionell nicht nur ein zentrales Handlungs­
feId der Bildungspolitik ist, sondern auch in den Bildungswissenschaften häufig mehr 
Aufmerksamkeit erfährt als außer- und nachsclllliische Bildungsprozesse. 

Bereits die Anfänge der Bildungspsychologie waren durch schulbezogene Fragestellun­
gen bestimmt. Im Vordergrund standen zunUchst begabungspsychologische Probleme, 
insbesondere i m  Bereich der StruktUl'analyse und Diagnostik individueller kognitiver 
Voraussetzungen für schulisches Lernen. Von Beginn an war hier Grundlagenforschung 
mit Anwendungsperspektiven verschränkt. So lag beispielsweise ein zentraler Auslöser 
rHr die Entwicklung des ersten standardisierten Intell igenztests (Binet & Si mon, 1905) 
in einem Auftrag des französischen Erziehungsministeriums, ein Instrumentarium zu 
entwickeln, das es in psychometrisch zufriedenstelIender Weise ermöglichen sollte, kog­
nitive Voraussetzungen für den Besuch von Regel- und Pörderschule zu diagnostizieren. 
Nach der "kognitiven Wende" in den 50er und 60er Jahren des 20. Jahrhunderts trat 
dann neben solche differenziellpsychologischen lind diagnostischen Ansätze die Wis­
sens- und Expertiseforschung, welche die Strukturen des menschlichen Gedächtnisses 
lind die Prozesse der Infofmationsverarbeitung beim Erwerb von Wissen und Expertise 
untersucht (vgl. Gruber & Ziegler, 1996). PUr die Erklärung von schulischem Lernen 
spielt diese Forschung heule eine zentrale Rolle. 

http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:bsz:352-opus-129569


1 12 Reinhard Pekrun, Anne C. Frcnzel und ThomHs Götz 

Im Gefolge der Entwicklung umfassenderer Persönlichkeitskonzeplionen (z. B. Allport, 
1937) wurden von den 30er Jahren des 20. Jahrhunderts an auch nicht-kognitive Merk­
male von Schlilerillnen und Schülern in den Blick genommen. Seil den 50er Jahren wird 
die Forschung ill diesem Bereich durch zwei ForschungstradiLioncn dominiert, die auch 
heute noch hohe Vitalität zeigen: der Forschung zu PrUfungsangst (Zeidner, 2007) und 
zu Leistuilgsmotivation (Heck hausen & Heckhausen, 2006). Die in der PUdagogik früh 
einsetzende Debatte um die Inleressensentwicklung bei Schülerinncll und Schülern hin­
gegen wurde in der Psychologie erst von den 70cr Jahren an stärker rezipiert und in Stu­
dien zur Lern motivation einbezogen (Dewey, 1913; Schiefeie, 200 I), 

Entwicklung der Bildungspsychologie: 

Die Anfänge: Begabungspsychologische Fragestellungen (z, B, Entwicklung des 
ersten standardisierten Intelligenztests 1905), 
50er und 60er Jahre: Kognitive Wende (z, B, Gedächtnisexperimente), 
Parallel dazu: Motivations- und persönlichkeitspsychologische Forschung zu nicht­
kognitiven Merkmalen von Schülerinnen und Schülern (z. B. Interesse, Leistungs­
motivation, Prüfungsangst). 

Dabei ist die schulbezogene Bildungspsychologie bis heute stark von individuumszen­
trielten Perspektiven allgemein-, differcnziell- und entwicklungspsychologischer Art 
gekennzeichnet: Die Schülerin bzw. der SchUler steht im Mittelpunkt der Forschungs­
bemühungen, Schulische Umweltell und ihre Vernetzungen mit Familie, Nachbarschaft 
lind Gemeinde werden von der Psychologie bisher weniger intensiv thematisiert. Dies 
gilt in noch stärkerem Maße für die Ebene von Schulsystemen, die Motivhintergründe 
der politischen und administrativen Steuerung solcher Systeme lind den Einnuss von 
Gesellschaft und Kultur auf Schule; Fragestel lungen, die einer (auch) psychologischen 
Analyse bedürfen, gegenwärtig aber eher der Pädagogik, Bildungssoziologie und Bil­
dungsökonomie überlassen werden (siehe Kapitel Bildungspsychologie auf der Ma­
kroebene). 

2 Stand der Wissenschaft 

Der Begriff "Bildung" lüsst sich in einem Produkt- lind einem Prozesssinne interpretie­
ren (siehe Einleitungskapitel zu diesem Band). Bildung als P lVduk, bezieht sich auf 
Kompetenzen und Persönlichkeitsmerkmale, die von einzelnen Personen erworben wer­
den sollten (Götz, Frenzel & Pekrun, 2009). Bildung als Pmzess umfasst al le seibsl­
und fremdinitiierten Entwicklungen, die zum Erwerb dieser Kompetenzen und Merk­
male beitragen können. Diese Entwicklungen werden zum einen von person internen 
Entwicklungsbedillgungen beeintlusst (z. B. der Lernmotivation einer Schülerin bzw. 
eines Schülers), zum anderen von Lern- und Entwicklungsumwelten, zu denen im Se­
kUlldarschulalter neben Unterricht und Klassenumwelt vor al lem die Familie, außer­
schulische Peergruppen und die Medien zählen (Abb. I; adaptierl nach Pekrul1, 2000). 
Diese Umwehen sind ihrerseits von der jeweiligen Schule, dem Schulsystem und ge­
sellschaftlichen Rahmenbedingungen abhängig. 
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Bildung und Bildungsbedingungen stehen dabei typischerweise in Wechselwirkungen: 
So nimmt z. B. der Unterricht Einfluss auf Schülerinnell uild Schüler, diese wirken aber 
ihrerseits auf den Unterricht zurück. Ferner ist zu bedel�ken, dass Kompetenzen und 
Merkmale von Schülerinnen lind Schülern häutig sowohl als Ergebnisse als auch Bedin­
gungen von Bildung aufzufassen sind. So sind z. B. LernbereitschafLen von Schlilerinnen 
und Schülern zum einen eine Voraussetzung für den Erwerb kognitiver Kompetenzen, 
zum anderen aber auch anzustrebcnde Bildungsziele. 

Distale Umwelten Proximale Umwelten Schülerin bzw. Schüler 

Schule 

· Unterricht Bildungsergebnisse 
- Lehr-Lern-Zeiten 

... Kompetenzen 
- Unterrichtsmanagemenr 

. 
· Schulsystem 

V 
- Kognitive Qualität 

. Persönlichkeits-

· Bildungspolitik - Motivierungsqualität 
merkmale 

· Wirtschaft · Klassenumwelt 

/ 
· Gesellschaft 
· Kulturelle � J Normen 

Außerschulische Umwelten Person interne 

· Familie -
Bedingungen 

· Peers (z. B. Intelligenz, 
· Medien Genotyp) 

Abhildung I: Rahmenmodell zu schulischen Bildungsprozessen (Peknm, 2000; adaptierte Ver­

sion) 

Im Folgenden wird auf drei Bereiche der scilUlisch vermittelten Bi Idung eingegangen, die 
in  der Sekundarschule eine zentrale Rolle spielen: (I) kognitive Kompetenzen; (2) lern­
und Icistungsbezogene Emotion, Motivation und Interesse; und (3) Lernstrategien und 
selbslreguliertes Lernen. Anschließend wird (4) die Rolle von schulischen Lernumwel­
ten, Bezugsgruppen und Entwicklungsübergängen für den Kompctenz- und Merk­
malserwerb diskutiert. 

2.1 Kognitive Kompetenzen 

Aufgabe der Schule ist es, Schülerinnen lind Schülern grundlegende kognitive Kompe­
tenzen zu vermitteln, die für nachschulische Ausbildung, Beruf und die Teilhabe an einer 
demokratischen Gesellschaft benötigt werden. Im Unterschied zu al lgemeinen kognitiven 
Fähigkeiten wie z. B. Intelligenz werden unler Kompetenzen eher Dispositionen verstan­
den, die sich auf bestimmte Sachinhalte und Handlungsbereiche, also auf spezifische 
Domänell beziehen (Weinen, 200 I ). SclllIle kann zwar auch die Eilt wicklung allgemeiner 
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kognitiver Fähigkeiten positiv beeintlussen (z. B. Ceci, 199 1), in gezielter Weise aber 
dient schulischer Unterricht zunUchst dem Aufbau von Kompetenzen in Domänen wie 
Mutlersprache, Fremdsprachen, Mathematik, Naturwissenschaften ete. Unter einer kog­
nitiollspsychologischen Perspektive handelt es sich bei domänen bezogenen Kompeten­
zen vor allem um dek/arcttives Wissen. zu Fachinhaltcn (z. B. Wissen um geschichtliche 
Zusammenhänge) und um prozedurales Wissen zur Ausführung von domänenspezifi­
schen Handlungen (z. B. Sprechen der englischen Sprache; Anderson, 1993). 

Strukturen und Erwerb solcher Kompetenzen werden heUle in interdisziplinärer Zusalll­
memu"beit von Bildungspsychologie, Pädagogik und Fachdidaktiken untersucht. Dabei 
kOlllmt der psychologischen Wissens-, Expertise- und Problemlöseforschung neben stoff­
bezogenen rachdidaktischen Überlegungen eine wesentliche erkenntnisleitende Rolle zu. 
Zur Entwicklung von schulisch vermittelten Kompetenzen in der Sekundarstufe sind die 
folgenden drei Befundgruppen von zentraler Bedeutung. 
I .  Durchschnittliche KaJJ1petenzenrwicklu1/g. Uingsschnittstudien zeigen, dass durch­

schnittliche, Uber Teilkompetenzen und Schülerinnen sowie SchUler hinweg gemittelte 
Kompetenzwerte über die Klassenstufen des Sekundarschulwesens hinweg in aller 
Regel ansteigen. So zeigen z. B. die Daten des "Projekts zur Analyse der Leistungs­
entwicklung in Mathematik" (PALMA), dass mit Testverfahren erhobene durchschnitt­
liche KompeteJ1ZWerte in Mathematik von Klassenstufe zu Klassenstufe zunehmen. 
Der Zuwachs eines Schuljahres beträgt dabei bis zu einer halben Standardabweichung 
der Werteverteilung innerhalb der Klassenstufen (Pekrun, vom Hofe et al., 2006), ist 
also bereits für einen solchen relativ kurzen Zeitraum recht substanziell. 
Angesichts der vielfiilligen Kritik an der LeislungsfHhigkeit scilUlischer Institutionen 
ist dies ein keineswegs trivialer Befund. Zu folgern ist, dass Schule dem gesellschaft­
lichen Auftrag zur Kompelenzentwicklung in der Regel, d. h. in den meisten Fächern 
und bei den meisten Schülerinnen und Schülern, tatsiich lich gerecht wird. Empirisch 
offen und aus ethischen Gründen kaum prUlbar ist, wie die Kompetenzentwicklung 
bei Jugendlichen ohne Schulbesuch bzw. schulähnlichen Maßnahmen (z. B. "hoJl1e 
schooling"; Aurini & Davies, 2005) verlaufen würde. Zu vermuten aber ist, dass Ju­
gendliche ohne schulische Institutionen und verpflichtenden Schulhesuch im Durch­
schnitt kaum eine vergleichbare Kompetenzentwicklung vorweisen könnten. 

2. Variatioll der Kompetellzell/wicklullg. Gleichzeitig aber zeigen die Befunde auch, dass 
Entwicklungsverläufe und resultierende Kompetenzniveaus zwischen Kompctenzbe­
reichen, Schülerinnen bzw. Schülern, Klassen, Schulen und Ländern ganz erheblich 
variieren. Die Analyse dieser Variation ist ein zentrales Verdienst von Vergleichsunter­
suchungen wie der Third IlIIemaliolla/' Malhema/ics (/lid Sciellce Sludy (TIMSS; Bau­
mert, Bos & Lehmann, 2000) lind dem Programmefar Illternalional. Sllidellt Assess­

II/ent (PISA; Baumert et al., 200 I; Prenzel et "I., 2004, Prenzel et al., 2007). 

Befunde von PISA 2000, 2003 und 2006 fur deutsche 15-Jilhrige: 

Die Erhebungen von PISA zeigen, dass die Durchschnittswerte für Kompetenzen 
in Lesen, Mathematik und Naturwissenschahen bei den deutschen t 5-Jährigen im 
OECD-Vergleich höchstens durchschnittlich sind (mit Ausnahme der leicht über­
durchschnittlichen Werte für naturwissenschattliche Kompetenzen bei PISA 
2006; Baumert et al., 200t; Prenzel et al., 2004; Prenzel et al. , 2007; ähnliches 
gilt teilweise auch für t 5-Jährige in Österreich und der Schweiz). Gleichzeitig aber 
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ist die Streuung dieser Kompetenzwerte in Deutschland besonders hoch: Schule in 
Deutschland gelingt es in sehr unterschiedlichem Maße, Schülerinnen und Schü­
lern Kompetenzen in diesen Bereichen zu vermitteln. Erhebliche Unterschiede gibt 
es dabei zwischen den Bundesländern. Auffällig sind'ferner die Unterschiede zwi­
schen Jugendlichen aus unterschiedlichen sozialen Schichten. Die Daten zeigen, 
dass die schichtabhängigen Unterschiede in Bildungsbeteiligung (z. B. Besuch des 
Gymnasiums) und Kompetenzniveau in kaum einem anderen OECD-Land so groß 
sind wie in Deutschland. 

3. Be(lil1glmgen der KOl1lpelenzelllwicklung. Die Befunde zur Entwicklung kognitiver 
Kompetenzen im Sekunclarschulwesen zeigen also, dass schulischer Unterricht die 
Kompelenzcmwicklung in einzelnen Domänen in der Regel deutlich fördert, dass dies 
aber keineswegs in allen Uindern und bei al1en Schülerinncn lind Schülern gleicher­
maßen gut gelingt. Wie kommen diese Unlcrschiede zustande? Auf der Seile der Schü­
lerin bzw. des Schülers sind zunächst kognitive Bedingungen entscheidend. Dabei 
nimmt die Bedeutung VOll allgemeinen kognitiven Fähigkeiten (Intelligenz) mit zu­
nehmender Expertise in einer Domäne zugunsten der Rolle des Vorwissens ab (Süß, 
1996). Darüber hinaus sind lern- lind leistungsbezogene Emotionen, Motivation und 
Verhalten wesentlich (siehe unten). Sowohl kognitive wie auch affektiv-motivationale 
Personbedingungen sind ihrerseits zum Teil durch genotypische Variation mitbe­
stimmt. Auf der Seite der Lernumwelten ist nach der Befundlage neben der Qualität 
des schulischen Unterrichts auch im Sekundärbereich noch das Elternhaus wesent­
lich, das z. B .  Einfluss auf die individuelle Lernbereitschaft nimmt und differenziel le 
Stiitzangebote bietet (z. B.  Jullien, 2006). 

2.2 Leistungsbezogene Persönlichkeit: Selbstkonzept, Emotion 
und Motivation 

Während die Vermilliung kognitiver Kompetenzen seit jeher zum expliziten Auftrag von 
ScJ1Ule zühlt, waren scJllIlische Einfl üsse auf die Entwicklung von Identität, Emotionen, 
motivationalen Bereitschaften und Interesse in der Vergangenheit eher dem "heimlichen 
Curriculum" (Dreeben & Barr, 1987) von Schule zuzuordnen. Angesichts der Bedeutung 
affektiver Variablen für Lernen und Leistung aber haben sich einzelne Forschungstradi­
lionen dennoch um ihre Erforschung gekümmert. 

Selbslkollzepl. Tm Bereich der schulisch vermittelten IdentiUHsenlwicklung sind vor allem 
die Fiihigkeilsselbslkollzeple von Schülerinnen lind Schülern untersucht worden. 

Begriffsbestimmung Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit: 

Unter einem "Fähigkeitsselbstkonzept" sind generalisierte Überzeugungen zu den 
eigenen Fähigkeiten in einem bestimmten Handlungsbereich zu verstehen (z. B. 
"In Mathematik bin ich begabt.") 
Bei Selbstwirksamkeitserwartungen handelt es sich um aktuelle Erwartungen, eine 
definierte Handlung erfolgreich ausführen zu können (Bandura, 1986; z. B. "Ich 
kann die Gleichung x2+5=30 lösen.") 
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Ein Großteil der Forschungsliteratur zu FHhigkeitsselbslkonzeptcn bezieht sich auf 
Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe. Die Befunde zeigen, dass solche Selbst­
konzepte domUnenspezifisch organisien sind (Bang, 2001). Insbesondere sind mathe­
matische und sprachliche Sclbslkonzeptc in der Regel unkorreliert. Es macht also wenig 
Sinn, VOll dem Fähigkeitsselbstkonzept einer Schülerin bzw. eines Schülers zu sprechen. 
Dies steht im Kontrast zu den meist deutlich positiven Korrelationen der tatsächlichen 
Leistungen in mathematisch-naturwissenschaftlichen und sprachlichen Fächern. Wie 
lässt sich diese Diskrepanz erklären? Entscheidende Hinweise l iefert das Internal/Ex­
ternal Frame of Referenee-Modell von Marsh (l/E-Model l ;  Marsh, 1986). 

Das Internal/External Frame 01 Relerence-Modell: 

In diesem Modell wird angenommen, dass selbstbezogene Fähigkeitseinschätzungen 
auf Vergleichsprozessen zweierlei Art beruhen: Zum einen vergleichen Schülerinnen 
und Schüler ihre Leistungen mit den Leistungen anderer Schülerinnen und Schüler 
(externaler Bezugsrahmen). zum anderen mit ihren eigenen Leistungen in anderen 
Fächern (internaler Bezugsrahmen). Da schulische Leistungen über Schullächer hin­
weg positiv korreliert sind, legt der externale, interindividuelle Bezugsrahmen eine 
Äh nliChkeit der Fähigkeiten in unterschiedlichen Fächern nahe. Legt man nur diesen 
Bezugsrahmen zu grunde, müssten die Selbstkonzepte zu diesen Fähigkeiten ebenso 
wie die Leistungen positiv korreliert sein. Im internalen Abgleich aber fällt die Unter­
schiedlichkeit der eigenen MögliChkeiten in verschiedenen Fächern ins Auge. Im Sinne 
dieses Bezugsrahmens müssten die fachbezogenen Fähigkeitseinschätzungen nega­
tiv korreliert sein. Im Ergebnis sind die Zusammenhänge zwischen den Selbstkonzep­
ten zu unterschiedlichen Fächergruppen deutlich geringer als die Zusammenhänge der 
jeweiligen Fachleistungen. 

Die Forschung hat dieses Modell zur Wirkung schulischer Leistungen auf Fähigkeits­
selbstkonzepte weitgehend bestätigt. Darüber hinaus konnte aber in längsschnittlichen 
Untersuchungen gezeigt werden, dass FUhigkeitsselbstkonzepte - ebenso wie Selbsl­
wirksamkeitserwarlungen - auch ihrerseits Lernleistungcn positiv beeinnussen: Selbst­
vertrauen schafft günstige Voraussetzungen für schulische Lernleistungen (Marsh, TrauI­
wein, Lüdtke, Köller & Baumert, 2005). 

Emotion. Zu den leistungsrelevanlen Prozessen, die von Selbstkonzepten und Selbsl­
wirksamkeitserwartungen beeinnusst werden, zählen die Emotionen von Schülerinnen 
und Schülern. Untersucht worden ist vor allem Pri!frmgsallgst. Seit den 30er Jahren des 
20. Jahrhunderts sind zu dieser Emotion mehr als 1.000 Studieil durchgeführt worden. 
Die Ergebnisse experimenteller Untersuchungen zeigen, dass Angst die Leistungen bei 
schwierigen und komplexen kognitiven Aufgaben beeinträchtigen kann: Die mit Angst 
verbundenen Sorgen um möglichen Misserfolg und seine Konsequenzen verbrauchen 
Kapazität des ArbeitsgedächLnisses; für die Aufgabenbearbeitung steht entsprechend 
weniger Kapazität zur Verfügung. Angst interferiert also mit der Aufgabenbearbeitung 
(/lItel!erellztheoriell zu Prüfungsangst; Zeidner, 1998). Ferner reduziert Angst intrinsi­
sche Motivation und Interesse. Gleichzeitig kann Angst al lerdings auch Motivation er­
zeugen, erhöhte Anstrengung zu investieren, um einen solchen Misserfolg zu vermei­
den (Pekrun, 2006; Zeidner, 1998). Dementsprechend ambivalent können die Folgen 
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für resullierende Lernleistungen im Einzelfall sein. Typischerweise ist al lerdings mit 
insgesamt negativen Wirkungen zu rechnen. Dementsprechend fallen auch die Korrela­
tionen mit Indikatoren für schulische Leistungen in der Regel negativ aus (um 1'=-.30; 

Zeidner, 1998). 

Wirkungen von Angst in Leistungssituationen: 

Verbrauch kognitiver Ressourcen (� geringere Aufmerksamkeit). 
Reduktion von Interesse und intrinsischer Motivation (� reduzierte Anstrengung). 
Steigerung von extrinsischer Motivation zur Misserfolgsvermeidung (-. erhöhte An-
strengung). 

. 

Andere Lcrn- und Leistungsemotionen VOll Schülerinnen und Schülern wie z. ß. Lern­
freude, Stolz, Ärger, Scham, Hoffnungslosigkeit oder Langeweile sind bisher wenig 
untcrsucht worden. Umfassender thcmatisiert wcrden dic Emotionen von Schülerinnen 
und Schülern in der KOllllvll-Wert-Theorie der Leistullgsemolionen (Pekrun, 2006). 

Diese Theorie integriert kausalattributiollale Annahmen zu den Bedingungen von retro­
spektivcn Emotionen, die sich auf vorhandenc Erfolge und Misserfolge bcziehen (z. B .  
Stolz, Scham; Weiner, 1985), mit Annahmen zum Zustandekommen von prospektiven, 
zukunftsgerichteten Emolionen (z. B. Hoffnung, Angst) lind Tätigkeitsemotionen (z. B .  
Lernfreudc, Langeweile). Zentrale Annahme ist, dass Leistllngsemotionen auf zwei 
Arten von subjektiven Einschätzungen beruhen, nämlich der erlebten Kontrollierbarkeit 
von Erfolg bzw. Misserfolg einerseits und dem subjektiven Wert von leistungsbezoge­
nem Handeln lind seinen Folgen andererseits. Lernfrellde z. B. wird der Theorie zu folge 
von einer SchUlerin bzw. einem SchUler erlebt, wenn er sich kompetent genug fühl l und 
gleichzeitig auch um Lernmalerial interessiert ist. Angst entsteht, wenn Misserfolge 
drohcn, dic nicht h inreichend kOlllrollierbar sind, deren Venneidung aber subjektiv 
wichtig wiire. 

Ob Leistungen als kontroll ierbar und wichtig angesehen werden, hängt wesentlich von 
den eigenen Erfolgs- und Misserfolgserfahrungcll ab. Schulische Erfolge und Misser­
folge sind damit als wesentliche Quelle von Lern- und Leistungsemotionen anzusehen. 
Da Emotionen ihrerseits Lernprozesse entscheidend beeinnussen können, ist - ähnlich 
wie bei Fähigkeitsselbstkollzepten - von wechselseitigen Beeinflussungcn (reziproker 
Kausalität) im Verhältnis von Lernleislungen und Emotionen auszugehen. Die vorlie­
genden LängsschniUulltcrsuchungen zur Entwicklung von Schülerinnen und Schülern 
der Sekundarstufe bestätigen diese Annahme (z. B. Pekrun, 1991). 

Mo/ivatioll und Interesse. Ähnlich wie die Prüfungsangsl von Schülerinnen lind Schü­
lern wird auch ihre Leistungsmotivation seit Jahrzehnten intensiv untersucht (Heckhau­
sen & Heckhausen, 2009). Bei Leisfungsl//o/ivafion handelt es sich um Motivation zu 
Handlungen, die eine Selbstbewertung der eigenen Tüchtigkeit in Auseinandersetzung 
mit einem Gütemaßslab ermöglichen. Zur Erklärung werden meist erwarlungsweruhe­
orctische AnsUtze herangezogen, die annehmen, dass Leistullgslllotivation dann entsteht, 
wenn günstige Leistungserwartungcn vorhanden sind und Leistung bzw. Leistungs­
handeln als subjektiv wiehtig erlebt werden (Eceles & Wigfield, 2002). Ergänzt werden 
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diese Ansätze heute durch die Forschung zu den Leislullgszielen von Schülerinnen und 
Schülern. Im zweidimensionalen Modell der Leistungsziele (Elliot & McGregor, 2001) 
werden Ziele llach der Art der Leistungsdcfill ition einerseits lind der Valenz von Leis­
tung andererseits klassilizicrt. In diesem Sinne wird unterschieden zwischen Kampe­
tcnzziclcn (Kompetcnzstcigerung als Ziel) und Performanzzielen (im Sozialvergleich 
überlegene Leistung als Ziel), wobei es sich jeweils um AI1I1�iherungsziele (z. B. Errei­
chen von Erfolg) oder Vermeidungsziele (z. B. Meiden von Misserfolg) handeln kann. 
Ziele dieser Art wirken sich auf Emotionen, Motivation lind LernleistungeIl aus (McGre­
gor & Elliot, 2002; Pekrull, Elliot & Maier, 2006). 

Tl:lbelle 1: 2 x 2-Modell der Lcisilingszicic 

Annäherung Vermeidung 

Kompetenz Kompetenzsteigerung Kompetenzverlust 

Performanz Erfolg (im Sozialvergleich) Misserfolg (im Sozialvergleich) 

Allerdings lassen Theorien zu Leistungs11lotivation lind Leistungsziclcn meist außer 
Acht, dass die Motivation VOll Schülerinnen und Schülern häufig gegensLandsspezin� 
scher Art isl. Anders ist dies bei Ansätzen ZUIll Interesse von Schülerinncn und Schü­
lern. Diese Ansätze gehen davon aus, dass es sich bei Interesse um eine l11otivationale 
Beziehung zwischen SchUlerin bzw. Schüler und einem spezif"ischen Lerngegensland 
(Gegcnslandsintcresse) bzw. einer spezifischen Lerntätigkeil (Täligkeitsintcressc) han­
delt: Kaum eine Schülcrin bzw. ein Schüler ist an allen Schulfächcrn und LernS10rren 
gleichermaßen interessiert. Vielmehr ist Interesse gerichtet und spezifisch, und diese 
SpeziflUit ist ein wesentliches Element einer gelungenen Identilätsentwicklung im Se­
kundarschulalter. I nteresse und intrinsische Motivation sind von Bedeutung, weil sie in 
besonderem Maße den Einsatz liefergehender Lernstrategien begünstigen (Schiefeie, 
200 I ). Hinzu kommt, dass die Entwicklung von Interesse für nachschulische Ausbi 1-
dungs- und Berufsentscheidungen von zClltralcr Bedeutung sein dUrrte. Ein Beispiel ist 
die mangelnde Nutzung von Ausbi ldungs- und Berufsmöglichkeilen in Naturwissen­
schaften oder Ingenieurswescn in vielen OECD-Ländern, die vermutlich weniger auf 
Kompetellzprobleme als vielmchr auf mangclndes Interesse bei vielen Jugendlichen in 
diesen LUndern zurlickzuf'ührcn ist. 

Begriffsbestimmung Leistungsmotivation und Interesse: 

Leistungsmotivation: Motivation zu Handlungen, die eine Selbstbewertung der eige­
nen Tüchtigkeit in Auseinandersetzung mit einem Gütemaßstab ermöglichen. 
Interesse am Lernen: Motivationale Beziehung zwischen der lernenden Person und 
einem spezifischen Lerngegenstand (Gegenstandsinteresse) bzw. einer spezifischen 
Lerntätigkeit (Tätigkeitsinteresse).  



Bildungspsychologie des Sekundärbereichs 119 

El/twicklullgsverläuJe. Welche Folgerungen ergeben sich für die Entwicklung leislungs­
bezogener Persönlichkeitsmerkmale wiihrcnd der Sckundarschulzeit? Aus den genannten 
Theorien und Befunden ist zu schließen, dass SelbslkonzepLc, Emotionen und Motivation 
wesentlich durch schulische Erfolgs- und Misserfolgserfahrungen bestimmt werden. Dies 
gilt vor allem fUr direkt leisLungsabhängige Variablen wie FHhigkeitsselbstkonzepte und 
PrUfungsangsl. Ihr Aufbau erfolgt wesentlich im Vor- und Grundschulalter (Kapitel Pri­
märbereich), während sich in der Sekundarschulzeit für durchschnittliche Fähigkeits­
sclbstkonzept- und PrUfungsHllgstwerte kaum noch Veränderungen zeigen (z. B. Hem­
bree, 1988). Anders ist dies bei denjenigen Emotions- und Motivationsvariablen, die in 
stärkerem Maße von Werteinschätzungen abhängen. Eine Vielzahl von Studien zeigen, 
dass es im Laufe der Sekundarschulzeit zu einer Abnahme der Werte für Lernfreude, 
Interesse und intrinsische Lernmotivation kommt (z. B. Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles 
& Wigfield, 2002), wührcnd die erlebte Langewei le von Schülerinnen und Schülern im 
Durchschnitt eher zunimmt (pekrun et al., 2006). W,ihrend es der Schule also im Gro­
ßen und Ganzen auch im Sekundärbereich gelingt, kognitive Kompetenzen bei Schüle­
rinnen lind Schülern aufzubauen, scheinen die Wirkungen auf die Entwicklung von lern­
bezogenen Werten, Emotionen und Interessen weniger günstig zu sein. Allerdings ist 
bei der interpretation Vorsicht gebot eil. Zwar kann ein Mangel an Motivierungsqualitäl 
des Unterrichts hier eine gewichtige Rolle spielen. In Rechnung zu stellen ist aber auch, 
dass eine Differenzierung eigener Interessen wesentlich zu den Aufgaben der Identitäts­
entwicklung im Jugendalter zühlt. Eine solche Interessendifferenzierung aber hat zwangs­
läufig zur Folge, dass zwar das individuelle Interesse an einigen ausgewählten Fiichern 
hoch bleibt bzw. weiter steigt, dafür aber das Interesse an den jeweils anderen Fächern 
sinken muss. 

2.3 Lernstrategien und selbstregulierles Lernen 

Neben dem Aulbau von fachbezogenen kognitiven Kompetenzen, Selbstvertrauen und 
emotional-motivatiol1alen Bereitschaften ist auch die Entwicklung von Kompetenzen zu 
selbst reguliertem Lernen als zentrale Aufgabe der Sekundarschule anzusehen. Eine 
Selbst regulation des Lernens mit  einem geziehen Einsatz spezifischer Lernstrategien 
setzt einen Stand der metakognitiven Entwicklung voraus, der häufig erst im Sekundar­
scllUlalter erreicht wird. 

Selbslregulation des Lernens bezieht sich auf eine selbstständige Planung, Durchführung 
und Bewertung von Lernhandluilgell. Abbildung 2 zeigt ein Modell, in dem das Zusam­
menwirken von interner und externer Lernsteuerung fiir Handlungen in diesen Phasen 
veranschaulicht wird (adaptiert nach Schiefeie & Pekrun, 1996). In jeder der drei Pha­
sen (Planung, Durchführung und Bewertung von Lernhandlungen) beinhaltet Selbstre­
gulatioll ein komplexes Zusammenspiel von emotionalen, motivationalen, metakogniti­
ven und kognitiven Ablüufen (Götz, 2006). Zentral ist dabei die Bildung von Lern- und 
Leistullgszielen, die Umsetzung dieser Ziele in konkrete Lernintentionen, die volitionale 
Abschirmung der Intentionen gegenüber konkurrierenden Halldlungsimj)ulsen (z. ß. Fern­
zusehen stall zu lernen), die Differenzierung der Intentionen in Gestalt einer J-Iandlungs­
planung und schließlich die Umsetzung dieser Planung in eine Lernhandlung. Hinzu 
trelen die nachfolgende handlul1gsbegleitende Kontrolle und situative Feinadjustieruilg 
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Abbildung 2: Ablaufund Komponcntcn von selbstrcguliertcm Lcrncn (Schicfclc & Pckrull, 1 996; 

adaptierte Version) 

der Lernhandlung und die anschließenden Bewertungen ihrer Resultate. Drei Gruppen 
von handluilgsbestimmenden Lemslrtllegieu spie len in diesem Ablauf eine zentral� Rolle 
(Pintrieh, Smith, Gareia & McKeachie, 199 1). 

Drei Gruppen von Lernstrategien ; 

Kognitive Lemstrategien: Methoden der Aufnahme, Verarbeitung, Speicherung und 
Verwendung von Lerninformation (z. B. Elaborieren, Organisieren, kritisches Prüfen, 
Wiederholen). 
Metakognitive Lernstrategien: Planung, Überwachung und Bewertung von Lern­
handlungen und ihren Resultaten. 
Ressourcenorientierte Strategien: Einsatz von eigenen Ressourcen (z. B. I nvesti­
tion von Anstrengung) und Steuerung von Lernsituationen (z. B. Gestaltung des 
Arbeitsplatzes; Lehrkräfte oder Eltern um Hilfe bitten). 
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In der Forschung zum selbstrcgulicrtcn Lernen im Sckundarschulaher werden das Zusam­
menspiel dieser Komponenten des Lernprozesses lind ihre Wirkungen auf Lernleistungen 
untersucht. Die Befunde zeigen, dass Selbstkol1zcpten ull.d aufgabcnbezogcllcn Selbsl­
wirksamkcitserwartullgcll dabei eine zentrale Steuerungsfunktion zukommt. Günstige 
Selbstwirksamkeitserwarlungen wirken sich positiv auf Lerncmotioncn, Anstrengungsbe­
reitschaft lind den Einsatz tiefergehender LernslJat'cgicll (wie Elaboratioll lind Organisa­
tion) aus, was zu besseren Lernleistungen führen sollte. Allerdings konnten empirische 
Studien bisher nicht hinreichend bestätigen, dass TiefenSlratcgien den Oberflächenstrate­
gien (z. B. rigides Wiederholen) im Hinblick auf schulischen Erfolg tatsächlich überlegen 
wären (Wild, 2000). Zu den möglichen Gründen zählt, dass viele Studien Selbstbericht­
maße von unklarer Vuliditüt verwendet haben. Auch dürften für Lernerfolge weniger die 
Hüufigkeil des Einsatzes einer einzelnen Strategie als vielmehr Kompetenzen zu einem 
situalionsadäquat orchestrierten Zusammenspiel unterschiedlicher Strategien wesentlich 
sein. Hinzu kommt, dass schulische Prüfungen sich häufig auf Faktenwissen anstelle von 
Verständnis- und Transferieistullgen beziehen; für solche Prüfungen aber kann ein Ein­
satz von weniger t iefgehenden Wiederholungsstrategien durchaus angemessen sein. 

Tatsächlich scheinen viele Schülerinnen und Schülcr gcgen Endc der Sekundarschulzeit 
eher zu einem Einsatz von Wicderholungsstrategien anstelle von Elaborations- und Or­
ganisationsstrategien zu neigen. Dies haben z. B. die PISA-Erhebungen 2003 für deut­
sche Schülerinnen und Schüler im Fach Mathematik gezeigt (Pekrull & Zirngibl, 2004). 
Besonders dcutlich ausgeprägt ist dieses Profil bei Mädchen i m  Fach Mathematik, das 
einem tieferen Stoffverständnis eher abträglich sein dürfte. Kongruent ist dieses Profil 
zu den relativen Stärken und Schwächen der Schülerinnen und SchUler im Bereich kog­
nitiver Kompetenzen in Mathematik. Dies ist stärker durch algorithmisches Abarbeiten 
formalisierter Aufgaben als durch verständnisorientiertes mathematisches Modell ieren 
gekennzeichnet (pekrun et al . ,  2006). 

2.4 Lernumwelten, Bezugsgruppen und Entwicklungsübergänge 

Nebcn der Kompetenz- und Merkmalsentwicklung von Schülerinnen und Schülern sind 
schulische Lernumwelten und die Übergänge zwischen diesen Umwehen zentrale Gegen­
stände der Bildungspsychologie des Sekundärbereichs. Dabei handelt es sich hier noch 
stärker als bei der Erforschung der Entwicklung von Schülerinnen und Schülern um 
einen interdisziplinär organisierten Forschungsbereich. Bcdeutsame Forschungstraditio­
nen sind die Forschung zur Qualität von Unlerricht (Helmke, 2003), Untersuchungen 
zum Klassenklima (Edel', 1996; Götz, Frenzel & Pekrun, 2008) sowie sozial- und enl­
wicklungspsychologische Studien zur Bedeutung von schulischen Bezugsgruppen und 
Entwicklungsübergängen (Schwarzer, Lange & Jerusalem, 1982). 

Die Forschung zur Qualität von Unterricht zeigt, dass vor allcm die folgenden vicr Grup­
pen von Unterrichtsvariablen für scilUlische Bildungsprozesse und die Entwicklung der 
oben diskutierten Kompetenzen und Merkmale entscheidend sind. 
I. Lehr- ul/d Lernzeilell. Für kumulative Lernprozcsse ist entscheidcnd, wie viel Zeit zur 

Verfügung steht. Dies gilt auch für den KompeLenzerwerb im Sekundiirbereich. Dabei 
ist zwischen verfügbarer (nomineller) und genulzter (implementierter) Lehr- lind Lern-
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Zeit zu unterscheiden: Nicht immer werden SchulslUndcn tatsächlich für Unlcrrichts­
zwecke genutzt, und nicht immer verbringt eine Schülerin bzw. ein Schüler seine 
Hausaufgabenzeit tatsächlich damit, sich mit dem Stoff auseinanderzlisetzen (zu Haus­
aufgabenzeiten auch Spiel, Wagner & Fellner, 2002). Die verfügbare Lehr-Lern-Zeit 
ist im schulischen Unterricht institutionell definiert und damit ein zentrales Beschrei­
bungslllcrkmal von Schulsystemen und einzelnen ScilUlcll. Sie detiniert den Möglich­
keitsrahmen für Lernen. Direkt lern wirksam allerdings sind nur die genulzten Zeiten. 
Dabei stehen genutzte Lernzeiten lind schulischer Kompctcllzerwcrb in der Regel in 
einem positiv-monotonen Zusammenhang: Je mehr Zeit investiert wird, desto größer 
sind die Lernerfolge (unter sonst gleichen Bedingungen; Treiber, 1 982). 

2. UIILerrichlsmanagement. Ob verfügbare Lehr-Lern-Zeiten tatsächlich umgesetzt wer­
den können, wird wesentlich durch ein gelungenes Unterrichtsmanagement gesteuert 
(classroom management; Evertson & Weinstein, 2006). Entscheidend sind eine klare 
Struklurierung lind ein störungsfreier Ablauf des Unterrichts (Helmke, 2003). Ein er­
folgreiches Unlerrichtsmanagement hängt zum einen von der Lehrkraft ab, zum an­
deren aber auch von den SchUlerinnen lind Schülern selbst. 

3. Kognitive Qualiliit von Unterricht. Aus der Forschung zur direkten Instruktion ist be­
kannt, dass eine klare kognitive Strukturiel'ung des Unterrichtsstoffs und eine ver­
ständliche Präsentation positive Effekte auf Lernerfolge haben (Helmke, 2003). In 
den letzten Jahren wird darüber h inaus zunehmend deutlicher, dass auch die spezifi­
schen Inhalte und kognitiven Qualitätsmerkmale von Stoff und AufgabensteIlungen 
entscheidend sind. So läßt sich z. B .  nicht erwarten, dass Schülerinnen und Schüler 
h inreichende Kompetenzen zur mentalen Modeliierung mathematischer Inhalte ent­
wickeln, wenn sie überwiegend mit Kalkülaufgaben konfrontiert werden, d. h. mit 
Aufgaben, die nicht mehr als ein reproduzierendes Abarbeiten gelernter Formeln er­
fordern (z. B. Addieren, Multiplizieren). Vielmehr ist hierfür eine Auseinandersetzung 
mil modellierungsorientierten Aufgaben notwendig, bei denen mathematische Begriffe 
von einer Repräsentalionsform in eine andere zu transponieren sind (z. B.  Wechsel 
von geometrischer zu analytischer Darstellung) oder reale Problemsituationen in ma­
thematische Modelle übersetzt werden müssen. Entscheidend ist ferner, inwieweit 
Autonomie zu einer selbstständigen AuJgabenbearbeitung in Einzel- oder Gruppen­
arbeit gewährt wird und in welcher Weise eine solche Aufgabenbearbeitung durch 
die Lehrkraft unterstützt wird. Unter der Voraussetzung hinreichender Kompetenzen 
zu selbstreguliertem Lernen sind für eine solche Autonomiegewährung positive Wir­
kungen auf eine tiefergehende Verarbeitung von Aufgabeninformationen und entspre­
chende Verständnis- lind Transferleistungen zu erwarten. Hierzu steht die Forschung 
allerdings noch ganz am Beginn. 

4. Motivationale Qualität von Ullterricht. Die motivationale Qualität des Unterrichts 
schließlich ist entscheidend für die Entwicklung von Werthaltungen, SeJbstkonzep­
ten, Emotionen und motivationalen Bereitschaften. Auch h ierfür sind zunächst kogni­
tive Strukturierung, Verstiindlichkeit und Aufgabenqualität des Unterrichts entschei­
dend, die zu Kompetenzerleben und Lernfreude beitragen können. Hinzu kommen 
aber spezifisch Illotivationale Unlerrichtsmerkmale. Wesentlich sind der Enthusiasmus 

und die Emotionen von Lehrkräften, die per "Emotiollsansteckung" (Hatfield, Ca­
cioppo & Rapson, 1 994) Lernfreude und Valenzen bei Schülerinnen und Schülern 
induzieren können (Frenzel, Goetz, Lüdtke, Pekrun & Sutlon, 2009). Daneben kommt 
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den leistungsbezogencn Erwarll/l7gs-, Ziel- Imd ßewerlflllgsSlntkfUrell im Unterricht 
eine entscheidende Rolle zu. 

Unterscheiden lassen sich insbesondere Bewertungsstrukturen, die an sozialvergleichen­
den Bezugsnormcn orientiert sind, von Strukturen, bei denen kritcriale lind indivi­
duelle Bezugsnormcn im Vordergrund stehen. Bei Verwendung .WJzia/.vergleichender 

Bezugsnormen werden Leistungen auf der Grundlage eines Vergleichs mit den Leis­
tungen anderer bewertet. Bei kriterialell Bezugsnonnen werden Leistungen an der Er­
reichung von Lernzielen gemessen, bei individuelleIl Bezugsnonllcn am individuellen 
Lernfortschriu oder dem Ausschöpfen individueller Begabungspotellziale. Im Unter­
schied zu kriterialen und individuellen Bezugsnonnen beinhalten sozial vergleichende 
Strukturen, dass Erfolgschancen limiticrt sind: Im Abgleich mit anderen kann nicht jede 
bzw. jeder einen Spilzcnplatz erreichen. Fol.glich haben solche Strukturen bei vielen 
Schlilerinnen und Schülern negative Wirkungen aur Fähigkeitsselbstkonzeptc, wäh­
rend Emotionen wie Prüfungsangst und Hoffnungslosigkeit gesteigert werden. Ferner 
ist das KlassenklimC1 unter sozial vergleichenden Bewerlungsstrukturen eher durch 
Performanzziele gekennzeichnet (Orientierung an kompetitiver Leistuilgserbringung), 
unter kriterialen und individuellen Bewerlungsstrukturen eher durch Kompetenzziele 
(Orienlierung am Lernfol'lschriu; GÖIZ, Frenzel & Pekrun, 2008). 

Facetten guten Unterrichts: 

Adäquate Nutzung von Lehr- und Lernzeilen. 
Gelungenes Unterrichtsmanagement. 
Hohe kognitive Qualitäl des Unterrichts. 
Hohe motivationale Qualität des Unterrichts. 

Auch bei Verwendung kriterialer oder individueller Bezugsllormen zur schulischen Leis­
tungsbewertung kommt dem Sozialvergleich im Jugendalter eine zentrale Rolle zu, da 
er identitätsrelevante Informationen zur eigenen Person l iefert. Ein solcher Vergleich 
orientiert sich in der Regel an Gleichaltrigen, die verfügbar und bedeutsam sind, also an 
den eigenen BezugsgruppeIl der bzw. des Jugendlichen. Die Forschung zum Sekundar­
bereich zeigt, dass die Bezugsgruppe der eigencn Schulklasse dabei besonders wesent­
lich ist. So orientieren sich insbesondere Fiihigkeitssclbsteinschälzungcn am ßezugsrah­
men, den diese Gruppe zur Verfügung stellt. Zu den Konsequenzen z�ihlt der auf den 
erslen Blick paradox erscheinende Big-Fish-Lil/le-Pol/d-EJ(ekl auf die Selbslkonzepl­
enlwicklung (Marsh, 1987). 

Der Big-Fish-Little-Pond-Effekt (BFLPE): 

Dieser Effekt beinhaitei, dass die eigene Leistungsposition in der Klasse einen posi­

tiven Effekt auf das Fähigkeitsselbstkonzepl in einer bestimmten Domäne hat: Je 
besser man im Vergleich zu anderen in der Gruppe ist, desto günsliger verläuft die 
Entwicklung des Selbslkonzepts. Gleichzeitig aber übt das Leistungsniveau der Ge­

samtklasse einen negativen Effekt auf das Fähigkeitsselbslkonzept aus: In einer leis­
tungsstarken Klasse sind die Erfolgschancen geringer, so dass bei identischen Leis­
lungen eine ungünstigere Leislungsposilion innerhalb der Klasse wahrscheinlich ist. 
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Fraglich ist also, ob es emotional und Illotivational lohnender ist. ein "big t-ish" in einer 
leistungsschwachen oder ein "small fish" in einer Icistungsstarkcn Klasse zu sein. Tat­
sächlich kOI1!llen wir i n  unserer eigenen Forschung zeigen. dass sich der BFLP-Effekt 
auch für die Emotionen von Schlilerinncn lind Schülern zeigt: Unter sonst gleichen Be­
dingungen erleben Schlilerinncn lind Schüler in leistlll1gsslarken Klassen weniger Lern­
freude und mehr Angst (Götz et al., 2004). 

Entscheidend sind solche Bezugsgruppeneffekte schließlich auch für die psychosozia­
len Wirkungen von EJI.fwicklungsübergäHgell innerhalb der Scillillaufbahn. Bei solchen 
Übergängen kann es sich um einen individuellen Schulwechsel oder Klassenwiederho­
lung handeln, aber auch um normative Übergänge von einer Schulstufe zur nächsten, 
die al le Schülerinncn und Schüler zu bewältigen habcn. In Deutscilland sind hier fUr den 
Sekundarbereich vor allem der Übergang VOll der Grundschule in eine Schule der Sehlll­
d�lrslufe und von dieser in nachschulische Ausbildungs- und Berufskarrieren entschei­
dend. Untersucht worden ist vor allem der Übergang von der Grundschule in Schulen 
des gegliederten Sekundarschulwesens (Hauptschule, Realscllllle, Gymnasium). Dieser 
Wechsel ist mit einem Wechsel der Bezugsgruppe verbunden. WUhrend die Schulklassen 
der Grundschule Schülerinnen lind SchUler aller Leistungsniveaus umfassen, sind die 
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten nach dem Übergang mit einer Bezugsgruppe gleich­
falls leistungsstarker MitschUlerinnen und Mitschüler konfrontiert, die Hauplschülerin­
nen lind Hauptschüler hingegen mit einer Bezugsgruppe weniger leistllngsstarker SchU­
lerillnen llnd Schüler. Bei den GYll1nasiastinnen und Gymnasiasten verringern sich damit 
- unter Verwendung sozial vergleichender, am Klassenll1aßstab orientierter Normen -
die Chancen zu guten Leislungsbewertungen, während sie für Hauptschülerinnen und 
HauptschUler steigen. Für das Fähigkeitsselbstkonzept hat dies im Durchschnitt aller 
Schülerinl1en und Schüler zur Folge, dass die Selbstkonzeptwerte bei Gymnasiastinnen 
und Gymnasiasten absinken und bei Hauptschülerinnen und Hauptschülern ansteigen 
(Schwarzer, Lange & Jerusalem, 1 982). In iihnlicher Weise gilt auch für hochbegabte 
Schülerillilen und SchUler, dass ihre Zusammenfassung in Begabtenklassen neben Vortei­
len auch psychosoziale Kosten mit sich bringt (Preckei, Zeidner, Götz & Schleyer, 2008). 

3 Praktische Bedeutung 

Die Bildungspsychologie des Sekundarbereichs hat eine Fülle von direkt oder mittelbar 
anwendbaren Erkenntnissen geliefert. Zu den potenziellen Anwenclerinnen lind Anwen­
dern zählen Lehrkräfte, B ildungspolitik und ßildungsadministration ebenso wie die Lehr­
kräftebildung und die schulbezogene Beratungs- lind Therapiepraxis. VOll der Bi ldungs­
psychologie wurden zahlreiche Verfahren und Programme der Diagnostik und Evaluation, 
der Optimierung von Lernen lind Unterricht und der Prävention lind Therapie von Pro­
blemen entwickelt, die direkt in der Praxis des Sekundärbereichs eingesetzt werden kön­
nen. Gegenstände dieser Verfahren sind Fähigkeiten, Kompetenzen und Persönlichkeits­
merkmale von Schülerinnen lind Schülern ebenso wie Unterricht und psychosoziale 
Lernumwclten in der Schule (zu Beispielen siehe Tabelle 2), 

Neben solchen direkt anwendbaren Programmen ergeben sich aber auch aus den oben 
beschriebenen Erkenntnissen der psychologischen Forschung zur Bildung im Sekundar-
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Tabelle 2: Praxisorientierte Verfahren und Programme für den Sekundärbereich - Beispiele 

Diagnostik und Optimierung lind 
Therapie 

Evaluation Prävention 

Fähig-
Diagnostik von Bega- Programme zur Therapie bei kognitiven 

keiten, 
bungen (z. B. Kognitiver Hochbegabtenför- Leistungsproblemen 

Kampe-
Fähigkeiten-Test, KFT; derung (z. B. Vock, (z. B. Lese-Recht-

lenzen 
Heller, 2000) Preckel & Holling, schreib-Schwäche; 

2007) Walter, 1996) 

Diagnostik von Selbst- Prävention von Therapie von 

Persön-
konzepten, Emotion, emotionalen Proble- Prüfungsangst 

lichkeit, 
Motivation (z. B. Achie- men (z. B. Prüfungs- (Zeidner, 1998) 

Verhalten 
vement Emotions angst; Strittmatter & 
Questionnaire, Pekrun, Bedersdorfer, 1991)  
Götz & Perry, 2005) 

Erfassung von Unter- Trainings zum Reduktion von Gewalt 

Unterricht, 
richtsqualität und Lern- Verhalten von Lehre- in der Schulklasse 

Klassen-
klima (z. B. Landauer rinnen und Lehrern (z. B. Olweus, 1995) 

umwelt 
Skalen zum Sozial- (z. B. Havers & 
klima, LASSO; Saldern Toeppel, 2002) 
& Littig, 1986) 

bereich Folgerungen für die Praxis. Im Bereich des Erwerbs von Kompetenzen lässt sich 
ableiten, in welcher Weise Lehr-Lern-Zeiten, Unterrichtsmanagcmcnt, Aufgabeninhahe 
und Motivierungsqualität von Unterricht gestaltet werden müssten, um einen nachhal­
tigen Kompelenzaufbau zu erreichen (hierzu oben Abschnitt 3.4). Ähnliches gilt für den 
Aufbau von leistungsbezogenem Selbstvertrauen, lerngünstigen Emotionen, lnteresse 
und die Entwicklung von Kompetenzen zur Selbstregulalion. Neben der Verbesserung 
von Unlerrichlsqualität dürfte dabei einer Optimierung sclll ll ischer Bewertungsslruktu­
ren eine zentrale Rolle zukommen. Darüber hinaus zeigt die psychologische Bi ldungs­
forschung auch, welche zunehmende Bedeutung den Peers für Bildungsprozesse im Se­
kundarschulalter zukommt, welche zentrale Rolle aber gleichzeitig auch das Elternhaus 
in dieser Altersstufe noch spielt (siehe Überblickskapilei Bildl/ngspsychologie des Säug­

lings- und Kleillkilldalters von Wal per lind Vavrova). 

4 Ausblick: Desiderata tür die Bildungspsychologie 
des Sekundarbereichs 

Der Bildungspsychologie ist es gelungen, zentrale Aspekte von Bi ldungsprozessen im 
Sekulldarschulwesen der wissenschaftlichen Beschreibung und Erklärung zugänglich zu 
machen und die Resultate B ildungspolitik, Öffentl ichkeit und der Praxis zur Verfügung 
zu stellen. Gleichzeitig aber leidet dieser Forschungsbereich ebenso wie die Bildungs-



126 Reinhard Pekrun, Annc C. Frcnzcl und Thomas GölZ 

forschung insgesamt unter einer Reihe von Defiziten, die es zu beheben gilt, lind es stei­
len sich neue Herausforderungen. 

E11loti()n.�rorscllll1/g lind Neuropsychologie. Eine Reihe von Entwicklungen in den Grund­
lagendisziplinen der Psychologie, die das Bild von den psychischen Funktionen des 
Menschen in den letzten Jahren grundlegend verändert haben, wurden von der B ildungs­
psychologie bisher wenig rezipiert und fUr ihre Zwecke nutzbar gemacht. So ist der 
Boom 3n Emotionsforschung in Allgemeiner Psychologie, Persönlichkeitspsychologie 
und Sozialpsychologie von der psychologischen Bildungsforschung ungeachl.et der Be­
deutung von Emotionen für Bildungsprozesse bisher erst in Ansätzen rezipiert worden 
(Schutz & Pekrun, 2007). Ein zweites Beispiel ist die stürmische Entwicklung der inter­
disziplinür organisierten NeurowissenschafteIl, deren Methoden und Erkenntnisse von 
der psychologischen Bildungsforschullg bisher nur zögerlich aufgegri ffen werden (Stern, 
2004) und eher populärwissenschaftlich aufbereitet wurden (Spitzer, 2002). Die B i l­
dungspsychologie täte gut darall, nicht nur rezipierend, sondern unter der Perspektive 
ökologisch valider, auf Bildungsprozesse bezogener Forschungsstrategien auch in einer 
paradigmatisch führenden Rolle zum Fortschritt der Emotions- und Neurowissenschaf­
ten beizutragen. 

Modellierllllg VOll Prozessen. Bildungsprozesse sind durch Dynamik, ein Zusammen­
wirken vielfültiger interner und externer EinllUsse und eine hohe Vernetzung in Gestalt 
von Wechselwirkungen und Rückkopplungen gekennzeichnet. Die B i ldungspsychologie 
ist aber nach wie vor vielfach durch querschniltliche Ansütze und Annahmen unidirek­
tionaler Kausalität gekennzeichnet. Dies gilt für Analysen von Bildungsbedingungen bei 
einzelnen Schülerinnen lind Schülern ebenso wie für großangelegte Evaluationsstu­
dien (wie z. B. TIMSS und PISA), die häufig querschniUlich konzipiert sind und damit 
zwar ein deskriptives Monitoring von Bi ldullgssystemen erlauben, in ihrer explikaLiven 
Aussagekraft und praktischen Nutzbarkeit aber begrenzt bleiben (Pekrun, 2002). Die 
psychologische Bi ldungsforschullg sollte in stärkerem Maße als bisher Methoden zur 
Model I ierung von Prozessen lind Bedingungsbeziehul1gcn nutzen, von der im Aunö­
sungsbereich von Mil l isekunden operierenden dynamischen Analyse kognitiver und af­
fektiver Prozesse beim Kompetenzerwerb bis hin zu Langzeilsludien des Kompelenzer­
werbs. 

111Iegrative TheoriebUd/./lIg. Ebenso wie andere Disziplinen unterliegt auch die Bil­
dungspsychologie heute einem hohen Grad an Spezialisierung. Dementsprechend häu­
fig handelt es sich bei Theorieentwicklungen um Parlialtheorien zu Teilphänomenen, 
die ohne hinreichende Integralion bleiben. Für ein Verständnis von Bildung ist For­
schung zu Einzelaspekten unerlässlich; hinreichend aber ist dies nicht. Ebenfalls not­
wendig sind Modeilbi ldullgen, die Vernetzungen. Rückwil"kungen und Nebenwirkun­
gen thematisieren und eine Integration von Partialbeschreibungen erlauben. Durch eine 
Addition von fragmentarisiertell Mi llitheorien lind Einzeibefullden kann dies nicht ge­
leistet werdcn. Modelle zum Zusammenwirken unterschiedlicher psychischer Tei lfunk­
Lionen von Bildungsprozesscil sind dabei ebenso erforderlich wie Theorien zum meist 
vernachlässigten Zusammenwirken unterschiedlicher Lernul11welten, also z. B. dem Zu­
sammenwirken von Schule, Peergruppe und Familie im Sekuildarschulalter und darüber 
hinaus. 
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Geslaltung und Evaluation VO/I Bildullgsprogrammen Aufgabe der Bildungspsycholo­
gie ist es nicht nur, historisch jeweils vorfindliehe Bildungsprozesse zu untersuchen und 
Programme einer an den einzelnen SchLilerinnen und Schülern orientierten Prävention 
und Therapie von Störungen zu entwickeln. In Zusammenarbeit mit Pädagogik, Fach­
didaktiken, B i ldungspolitik und Schulpraxis sollte die B i ldungspsychologie darüber 
hinaus auch Möglichkeiten zu einer zukul1ftsorientierten Gestaltung von Bildungssys­
lemen und B i ldungsprogrammen entwerfen und evaluieren (Prenzel & Allolio-Näcke, 
2006). Vom Gelingen solcher BemUhungen dUrne es abhängen, dem Eindruck einer Be­
l iebigkeil von Befunden und Empfehlungen der Bildungspsychologie entgegenwirken 
zu können und zu einer nachhaltigen Verbesserung des Bildungswesens beizutragen. 
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